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── はじめに
日本社会における現代史をどこからはじめるべきだろうか。
私は、1945 年８月から約１年 9か月の準備期を経て移行した、1947 年 5月 3日の日本
国憲法施行からと捉えたい。これを現代教育史の側面に注目すれば、1947 年 3月 31 日施
行の教育基本法からである。
梅原利夫がこの世に生を受けたのは、1947 年 4月 10 日である。つまり私自身は、教育
基本法と日本国憲法が施行された１か月のちょうどその間に、日本社会に誕生したのであ
る。したがって現代史は、私自身の人生の歩みと重なっている。
そもそも私自身がこの世に無事に誕生したこと自体に、ある運命的なものを覚える。そ
れは、敗戦前に朝鮮半島に暮らしていた（当時京城、現在のソウル）母親が、幼い２人の姉
を伴って命からがら 7月半ばに日本に帰って来ていなければ、そして軍隊に召集されてい
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現代史（日本国憲法70年）と教育学の探究
──私的教育課程研究の窓から
梅原利夫 UMEHARA Toshio
── はじめに
第一章 ── 戦後教育による被教育体験　　　　〈1947～1966〉
第二章 ── 人間の探究と教育学研究への模索　〈1966～1979〉
第三章 ── 和光大学教員としての教育学研究　〈1979～2011〉
第四章 ── 3.11後の問題関心と研究　　　　 〈2011～2017〉
── おわりに
【要旨】現代史の起点を 1947 年の日本国憲法施行と捉え、以後今日までの間に展開され
た筆者の教育課程研究の足取りを総括した、和光大学での最終講義論文である。
まず、戦後教育による被教育体験をたどり、制度が民主化されても教育活動の隅々に民
主主義が浸透するには、時間差と地域差があったことを述べた（第一章）。次に 1980 年
までを教育学研究の模索期とし、その底流には人間本質論の学習があったことを確認し、
筆者の学士論文と修士論文の問題意識を説明した（第二章）。
筆者の研究者としての教育学研究は、学力と人格の研究から始まり人間発達の研究へと
発展して行ったこと、その過程で本格的な教育課程研究が行われきたこと、その集約とし
て学習指導要領研究が積み重ねられてきたことを振り返った（第三章）。
最後に、2011 年 3.11 の衝撃と思考の枠組みの再構築に挑み、新たな地域と学校の復興
実践に注目していることを紹介した（第四章）。こうした探究の基盤には、「人間を探す旅」
とも表現できる筆者の生き方があり、この探究は今後も続けて行くことを確認した。
2017年度　和光大学最終講義　2018年２月３日　和光大学E-101教室
た父親が、無事に除隊となり日本に引き揚げて来て母親と再会しなければ、私の誕生はな
かったからである。
もはや戦争がないという意味で「平和な時代」であったが、日本の進路をめぐる深刻な
軋轢の時代であり、衛生状況悪化と病気の蔓延、乳児死亡率の高止まり、食糧不足による
栄養失調の常態化など、「生存をめぐる危機」の時代であった。歴史上はじめて外国軍
（GHQ）の占領下にあり、その後の東西冷戦状況のなかで多くの謀略事件を伴って、日本の
政治と経済と生活と文化が形作られて行った。
こうした現代史にあって、私は、およそ初めの 20年間は被教育体験者としてその影響下
にあり、その後の 10年間は教育研究への模索から自立した研究者へ自己成長を遂げた。
31歳で和光大学の教員となり、以後本格的に教育学研究に携わるようになった。
したがって、本テーマに関して次のような構成で考えてみたい。
第一章　戦後教育による被教育体験　　　　　　　〈1947～1966〉
第二章　人間の探究と教育学研究への模索　　　　〈1966～1979〉
第三章　和光大学教員としての教育学研究　　　　〈1979～2011〉
第四章　3.11 後の問題関心と研究　　　　　　　　〈2011～2017〉
各章・節末の文献は、すべて梅原利夫執筆の著書または主要な論文であり、本論文の考察
順に並べた。また人名はすべて敬称を略した。
第一章 ── 戦後教育による被教育体験〈1947～1966〉
1．戦後民主主義教育の模索と旧教育の残存
私の人生の原風景は、熊本県の小さな川で洗濯物のすすぎをする母親の姿と、岸辺に茂
る緑の草である。その後、福岡市博多に移り幼少期を過ごした。時は朝鮮戦争さなか（私
にはその自覚はなかったが）、街には米軍兵士が闊歩していた。また公園や街角には白装束と
松葉づえの傷痍軍人が、アコーディオン伴奏でもの哀しい声で歌い、物乞いをしていた。
その光景は、幼い子ども心に「何かすまないものにでも出会ったかのような」罪悪感をも
たらした。米軍の占領下、生臭い謀略事件が多発する中で、その後の日本の支配構造が築
かれて行った（この歴史認識は、大学生になってから獲得された）。
日本社会は、大きな流れでは民主主義への転換をはかっており、その実質化は計り知れ
ない程大きなものであった。しかし人々の思想や心情のなかには、旧思想の残存物が払し
ょくされずに併存していた場合も少なくなかったように思う。
教育の世界にもそうした流れが漂っていた。忘れもしない小学校２年生の担任は、20歳
代後半の女性教師であったが、何かにつけてヒステリックに怒りをあらわにし、揚句の果
てに容赦なくほおにビンタをくらわす人だった。学級であこがれの少女が犠牲になり、ほ
おを赤く染めて必死に耐えている姿を見るのはつらかった。そのビンタが、いよいよ私に
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も来る日が訪れ、泣き続ける以外にとるべきすべはなかった。その時の恐怖と罪悪感と屈
辱感は、深い心の傷になった。
今から思うと、多分その女性も戦時下でそのような仕打ちで育ったのだろう。教育には
時として「厳しい指導（暴力行為）」が必要であると信じていたふしがある。またそのよう
な教師は決して多数ではなかったが、学校現場ではそれが黙認されていたように見える。
当時の映画でも、げんこで殴られたりしている体罰の場面は、けっこう描写されている。
突然の民主主義思想は、頭から心身全体の隅々にまで、一挙には浸透しないものなので
ある。それどころか、1950 年代以降は、道徳教育にせよ教師への統制にせよ、戦後初期の
まだ脆弱だった「自由と平和と民主主義」の教育は、揺り戻しの波に襲われて行った。
2．学力競争と受験戦争の襲来
やがて、1学年 260 万人（現在の新生児はついに 100 万人を切っている）という私たちの世
代は、なにもかも教育条件が不足しているなかで、激しい競争の波にのまれて行く。小学
校 2年生の時は、初めて 2部授業（1つの教室を午前組と午後組の 2クラスが使用する）を経
験した。私の高校までの学校生活で給食を経験したのは、小学校 1年生の時のみだった。
しかも、悪名高き脱脂粉乳（アメリカからの支給物資であり、その異様な臭さには閉口した）
とコッペパン世代であった。
その世代が小学校高学年から中学校に向かう頃、日本列島は受験学力競争に覆われて行
った。小学校高学年は東京多摩地域の郊外の学校に通っていたのだが、母親が担任教師か
ら進学のための独自の教室（受験塾）を勧められ、高学年になると毎日曜日ごとにテスト
が繰り返される生活に変わって行った。
都区内の中学校に通って驚いた。なんと 1学年、A から L 組まである 12クラス 600 人
の学校だった。初めて学ぶ英語の教科書は、後に揶揄の対象となる（米英国でも使わない日
常会話で綴られた）「Jack and Betty」を使用していた。
中学校 2年以降になると、学校の授業日に 2社の業者テスト（全員私費負担）が毎月のよ
うに実施された。その中で秋に「奇妙なテスト」があった。テストを受けたら全員が鉛筆
をもらったのだった。教育学を学んで判明したが、それが 1961 年の文部省実施全国いっ
せい学力テストなのであった。いわゆるテスト体制は日常生活をおおうようになって行っ
た。いまでも「嫌な思い出」として残っているが、毎学期の中間、期末テストについて、
100 番までの順位表が廊下に貼り出されるのだった。こうすることで「生徒を励まそう」
と職員室では「合意」したのかもしれないが、私自身はこれには深く傷ついた。貼り出さ
れなかった生徒の気持ち、貼り出された者の順位の上下比較、ランキングで人物を価値づ
ける人間観。私たちの学年だけが異様に人数が多く、初めは得意げだったが、なんのこと
はない、その後の人生の様々な関門（受験、就職など）で激しい内部競争に駆り立てられる
世代ということだった。
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3．コペル君の問いと脱皮への道
そのような中で、淡い初恋も経験したし友人も得た。学校生活で楽しい体験や思い出も
たくさんあった。厳しい状況でも、思春期・青年期は心が揺れ自分を見つめ直す「美しき惑
いの年」（ハンス・カロッサ）なのである。
高校時代、悩み深まる季節に直面した。汚濁にまみれた社会や偽善への嫌悪、それに対
して確固とした自分を築き得ていない弱み、友人への憧れと侮蔑、何のために生きるのか
という疑問、勉強に追われる日常への不可解。
高校 2年生 17 歳の初夏である。ビルデュングス・ロマン（教養小説）『ジャン・クリスト
フ』（ロマン・ロラン作）との運命的な出会いがあった。当時、世界や日本の文学全集が複数
の出版社から発刊され、中産階層以上の家庭をターゲットに定期購読制度で普及する文化
が流行していた。我が家でも河出書房の緑色の全集本が毎月並べられていた。それをむさ
ぼるように読み、たちまちクリストフの世界に引き込まれて行った。家族との葛藤、母や
祖父の愛、夢、友情、恋愛、仕事、軋轢、非難、鬱屈、反抗、闘い、そして死。ありとあ
らゆる人生上の試練が襲ってくる。クリストフは、それに屈せず立ち向かう。他者の力も
借りながら、人生の荒波と果敢に闘う。そして自分を鍛えて行く。それを包む芸術や文
化、人間の愛情。人生を貫く太い心棒のようなものが迫ってくる。明日の英語の予習もそ
こそこに、熱にうなされるように読みふけった。
今から思うと、悩みと葛藤の日々は至福の時であった。悩める私を救ってくれ、勇気を
与えてくれた。こうした文化・教養体験は貴重であり、梅原利夫の人格を形成している。
─────
① 「自分との出会い」『人間を探す旅』つなん出版、2007 年
② 「教科・授業研究を通した教育本質論の模索─1960 年代前半の『教育』─」『教育』2009 年３月号、
かもがわ出版
③ 「人生 70 年の歩み（年表）」『続　人間を探す旅』2018 年
第二章 ── 人間の探究と教育学研究への模索〈1966～1979〉
1．応用化学から人間／教育研究へ
大学での専門課程は工学部工業化学科であり、興味を覚えたのは石油化学工業で重要な
領域である界面化学だった。石油コンビナートでは輸入された原油を何段階にもわたる精
製過程を経て、有機化学原料やガソリンなどに分解して行く（ナフサ分解）。その時に異な
る物質が接触している面（界面）ができる。そこでどのような化学現象が起きているのか、
もっとも有効に異物質に分離するにはどうしたら効果的かを研究する分野である。
私は大学受験間近の時に、NHK「現代の映像」という番組で「筑豊の子どもたち」に関
するドキュメントを視て、大きなショックを受けていた。社会の大きな変化、貧困、押し
つぶされる子どもなどの現実が突き刺さった。そこで入学時のサークル勧誘で、亀有セツ
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ルメントに加えてもらうことになった。大学セツルメント運動はイギリスから発祥し、日
本にも関東大震災以後広まっており、戦後も全国の大学に存在していた。私の通った足立
区東部には日立の巨大な工場が中心にあり、その周辺に中小の零細工場が立ち並び、さら
にその周辺に環境悪化と生活困窮地域がへばりついていた。約 10校の大学から学生たち
が集まり、地域の診療所内にあるセツルメントハウスを拠点に、毎週末に活動していた。
私はある福祉寮（6畳一間に家族で雑居生活）に通い、子ども会活動に従事することにな
った。そこで学んだのは、生活困窮の実際の姿であり、他地域から差別的に見られている
階層差であり、それらの事情の下で生きている子どもたちの実態であった。
このサークルは、実践している学生同士の人間的な交流や自己変革（当時この言葉が流行
った）の場でもあった。私は、長年の受験競争によって、人間不信と自己嫌悪観が深くな
っており、子ども会活動によって「自分の人間性を回復する」ことを求めていた。
この時期は、ベトナム戦争への日本の加担が問われており、「米国への従属」「戦争と人間」
の問題に、否応なく直面させられた。さらに、大学内での学問研究や運営の古い体質を変
えるのに、外部からの物理的暴力を含む大学解体路線を取るのか、それとも内部からの民
主主義的な変革路線をとるのかで、大学内外は大きく揺れていた。私自身は、初めは是々
非々の立場から、やがては人間の尊厳擁護の立場から、後者の道に近づいて行った。
その過程で工学研究への疑問も次第に大きくなり、情熱も萎えて行くのがわかった。実
践的な人間研究ならば教育学部がもっとも近かった。読んで感銘を受けていた『教育と教
育政策』の影響もあり、その著者である宗像誠也に面談を申し込み、自宅を訪ねて相談に
のっていただいた。私の意思は固まり、工学部をいったん退学し、教育学部に転学部する
道を選択した。自分の進路に責任を負う重い決断を一人で行った。21歳の晩秋であった。
2．自然科学教育の研究─卒業論文から修士論文へ
教育学部では、使われている概念や用語すべてが新鮮だった。私は宗像のあとを継いだ
五十嵐顕の指導を受け、これまで学んできた科学技術を生かした教育研究をするよう示唆
された。私の卒業論文は、自然科学教育に関するものにした。科学技術革新（イノベーショ
ン）政策の影響下、その科学観、教育観、授業観をめぐって論争が巻き起こっていた。そ
のなかで、科学の法則や成果を活かしながら、子どもが目を輝かせ、楽しくためになる授
業の創造をめざしていた二つの民間の授業実践研究の意義を明らかにしようとした。
大学院では山住正己の指導の下に、科学技術教育を研究して行った。1958 年改訂学習指
導要領に注目した。拘束性が強まり科学技術教育が重視されたとはいうものの、理科と技
術科の間では、内容上も学年進行上でも、必ずしも有機的な関連が十分ではなく、重大な
矛盾すら見られることを考察した。この論文に挑む前提として、1947 年の学習指導要領以
来の戦後教育課程の歴史的な変遷過程を把握することが不可欠であった。また理科教育の
課題とともに、関連する技術科や数学の教科教育についても認識を深めることが必要であ
った。さらに科学技術教育を求める大工業の現場での技術革新の実例として、製鉄工場に
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おける技術の適用過程に注目したことも、私には有益だった。
3．人間本質論の学習
教育学はきわめて実践的な学問であるが、その根底には人間の本質に関する洞察が併行
して行われていなければならない。
大学闘争中のストライキ中は授業もなく、また授業が再開されてからも、学生の興味関
心に基づいた自主的な勉強会や読書会が熱心にとりくまれていた。私はそのころ学生に人
気のあった『人間性と人格の理論』（芝田進午、青木書店）の読書会を、友人とともに立ち上
げていた。また四半世紀を迎えようとしていた教育基本法に関する関心が高まっており、
『教育基本法』（宗像誠也編、新評論）は必読の書であった。家永三郎によって提訴されていた
教科書裁判の運動も注目を浴びていた。この頃になって、ようやく戦後教育の意味を問い
直す本格的な論議や研究に接近して行った。
学生時代の独習では、芝田本への考察から『資本論』学習へと進んで行った。学外で労
働者教育協会主催の『資本論』学習講座に通った。驚いたのは大半が若い労働者であり、
学習要求の強さに刺激を受けた。受講生で自主的に論文集を編集し、私は「第 1部 13 章
機械と大工業」をもとに「人間の全面発達思想」についての文章をまとめた。
『資本論』学習は、大学院に進学してから隣の学科の哲学コース（秋間実）で、弁証法的
唯物論の思考方法を検討するテキストとして行われており、同世代の中西新太郎や後藤道
夫らの若き哲学徒とともに学ばせていただいた。
教育思想研究者として 1975 年度から専任教員として迎えた坂元忠芳のもとで、『経済学・
哲学手稿』をテキストに、疎外論と人間の類的本質の究明を学び、さらにさかのぼって
『精神現象学』（ヘーゲル）の絶対精神の講読にまで進んだ。
山住正己の大学院ゼミでは、数年間にわたって福沢諭吉を研究対象とした。当時から丸
山真男による実学重視や開明思想家として読み取る流れと、安川寿之輔による帝国主義や
差別思想を秘めた徹底批判の対象として読む流れとがあった。その評価の違いは今も続い
ている。私は特に福沢の『訓蒙窮理図解』に興味を持ち、西洋物理（窮理）学による科学
的思考の啓蒙と普及に果たした役割に注目した。
さらに障害児教育研究分野で研究されていた田中昌人の発達研究からは、とりわけ「発
達における階層間の移行理論」の仮説的提起に大きな影響を受けた。
4．教育学基礎理論研究会を立ち上げ若手研究者と交流
大学院進学の頃から、当時の若手教育学研究者自身による独自の研究交流組織の気運が
起こり、蔵原清人、喜多明人、井ノ口淳三（後に参加）らと教育学基礎理論研究会を立ち上
げた。皆 20代半ばの大学院生であった。発起と指導力量は蔵原のイニシアティブによる
ところが大きい。1973 年に準備会を結成し（17名）、４年間にわたる実質的な研究交流を
十分に重ねて（発行機関誌は 38号）1977 年３月に正式に発足した（34名）。私も準備会立
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ち上げに積極的に加わり、初代の機関誌編集長を務めた。以下は会の目標と 6つの立場で
ある。
「われわれの初心は、国民の立場に立つ民主的で科学的な教育学研究者となることにあ
る。われわれは、憲法と教育基本法の理念に立って、わが国の民主主義発展をおしす
すめる立場から、教育を広くとらえ、現代の要求に応えうる教育学の建設と発展に寄
与するために努力する。」
「①国民的立場、②実践的立場、③総合的立場、④科学的立場、⑤基礎研究の追究、⑥
若手としての成長」
＊『教育学基礎理論研究』第５巻、第 1号、通巻第３９号、1977.4-5
このように新しい研究課題の探究と研究者への成長には、当事者の自覚的な意識とそれ
を保障する独自の組織が必要だったのである。特に③⑤⑥が重要だったと評価している。
教育学基礎理論研究会は、結成の後に数年間の諸活動を経て事実上その活動を終える
が、学習と研究の自治を体現した活動として歴史に記録されていい取り組みであった。
5．教育課程研究への船出
教育課程全体に目を広げさせてくれたのは、当時の文部省学習指導要領に対抗する制度
と内容の提案を検討していた仕事に参加したことである。日本教職員組合からの委嘱を受
け民間教育研究の立場から自主的に審議していた中央教育課程検討委員会（会長は和光大学
学長梅根悟）の事務局作業に、指導教員の山住正己から推薦されて途中から加わった。その
成果は「教育課程改革試案」（1976 年 5月）として結実した。試案に示された教育課程に関
する原理・内容・方法は、歴史的な試練にも耐え現在にも問題提起しうるものである。
その後国民教育研究所（初代所長は上原専祿、2代目は森田俊男）の研究員となり、木下春
雄のもとで教育課程研究委員会に加わり、以後高校教育課程や山形県大井沢地域の自然学
習など、教育課程の広い海原への航海が始まった。
─────
① 「自然科学教育の検討─仮説実験授業と極地方式を中心に─」東京大学教育学部卒業論文、1972年 3月
② 「1958 年改訂学習指導要領に関する一考察─中学校理科及び技術科を中心に─」東京都立大学大学
院人文科学研究科修士論文、1975 年３月
③ 「1958 年改訂学習指導要領における科学教育の基本的性格」東京都立大学人文学部紀要『人文学
報』第 113 号、1976 年
④ 「小倉金之助の数学教育論─科学的精神と関数観念重視の意義─」『和光大学人文学部紀要』14 号、
1980 年
⑤ 「福沢諭吉の窮理認識」『教育』1980 年２月号、国土社
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第三章 ── 和光大学教員としての教育学研究〈1979～2011〉
1979 年４月に和光大学に赴任した。梅根悟学長は病床にあり、6月に教育学の先輩教員
に導かれて入院先の病室で、新任のご挨拶をさせていただいた。お会いした最後となった。
Ⅰ 学力の発達と人格の形成
1960 年代は、能力主義の基本方針のもと（経済審議会「経済発展における人的能力開発の
課題と対策」1963）、中学２年生全員に全国いっせい学力テストが実施された（1961～64）。
それを契機に学力競争が日本列島をおおっていった。その渦中に私自身も居た。
そのなかで、「学力とは何か」が再び問われた。戦後日本社会における初発の学力論議は、
1950 年代初頭から中ごろにかけて、いわゆる新教育による「経験主義教育」が「学力低
下」を招いたのではないか、という批判をきっかけに論争が起きていた。経験主義に対し
て教科の系統を確立する動きが起こり、教科の背景にある諸科学の現代的な発展を踏まえ
て教科教育を創り変える取り組みも活発化した（教科の「現代化」）。そのような動きを反映
して、1950 年代には、民間教育研究運動のなかで教科教育の研究団体が結成された。
1970 年代から 80 年代にかけての学力論議は、競争主義による学力の歪みに関する問題
であり、学力の発達が人間形成とどのように関わるのか、という課題の解明であった。
当時大きな反響をよんだのは、坂元忠芳による一連の論文であり、その代表作（『学力の
発達と人格の形成』青木書店、1979 年）では「学力・教養と人格の統一」が探究された。
1．自然認識の発達研究
私自身は、自然科学教育の分野から学力論議にアプローチして行こうとしていた。大学
院修士課程 1年の時に、教育科学研究会常任委員の志摩陽伍と話し合い、２人が世話人と
なって、1973 年 12 月に「教育科学研究会・自然認識と教育部会」を立ち上げた。以後、月
例会を重ね、８月の全国大会では分科会運営を担っていった。その問題意識は、「自然認識
の発達と人格の形成」に集約された。
認識の発達と人格の形成とを結びつけるという視点を、私は次のように捉えていた。
「子どもの感情や認識や行動のある部分に注目して、それらの発達を促すために、とり
たてて働きかけを行うことには独自の意義がある。しかし、同時に、各々の働きかけ
の方向性には、それらが統一されて一個の人格へと形成されるような見通しがつけら
れていなければならない」（③ p.19）。
しかもこの人格については、「いかなる質の人格をめざすのか」が問われており、「人格の
中心にすえられるべき人間的な価値を民主主義価値と銘記しておこう」（同）と主張した。
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この方法意識にもとづいて自然認識（幼児教育では領域自然、小中高の学校教育では理
科教育、さらに広げて数学教育）に焦点をおいて、実践の研究を行っていた。当時から、
自然認識を深める実践に力を入れていればその結果として人格の形成に至るのであって、
ことさら意識的に人格形成を目標にする必要はあるのかと疑問を投げかける論調があり、
主として雑誌『教育』誌上で、私も含めて論争が繰り広げられた。
─────
① 「自然認識の発達と科学的自然観への接近」、講座「日本の学力」７巻『自然・社会』日本標準、1979 年
② 「自然認識を育てる授業─事実を洞察する人間的な目─」『生活教育』1981 年 10 月号
③ 「自然認識の発達と人格の形成」＆「自然認識の発達と教育的働きかけ」梅原利夫・志摩陽伍編著
『自然認識の発達と人格の形成』新生出版、1984 年
④ 「科学の獲得による人格の形成─教育実践の目的志向性について」『教育』1984 年 7 月号。それに対
する粟屋かよ子からの反論、同誌 1985 年 2 月号
⑤ 「人間にとって自然とは─いま、自然をとらえることの意義─」『作文と教育』1988年 6月号、百合出版
2．学力と人格の研究
この時期に、講座「日本の学力」全 19巻が発刊された（1979～1980、日本標準）ことは、
こうした研究状況の反映である。「刊行のことば」では「受験学力の肥大化のなかでの真の
学力の衰退と剥落は、人間の発達の危機であり、日本人の生存と生活の条件の侵害である」
という認識のもと、「すべての子どもたちのなかに確かな学力を創造する仕事、これはいい
かえれば、日本の未来をきりひらく教養への確立と文化の創造の仕事である」と述べてい
る。私も、競争的学力の危機を克服し、人間的学力の復権をめざす課題を据えた。
その際に私が意識したのは、「学力の獲得過程で人格の形成を促すこと、あるいは人格形
成の中で学力へのはね返りを意図すること」であった。その場合に「学力の発達を促す内
的な過程でどのような人格形成への移行の局面（または契機）が現われるのか、また人格形
成の内的過程の中で、学力の発達への移行の局面（または契機）がどのように現われるの
か」（③）を明らかにしたい、という課題意識を持っていた。
やがて 1990 年代後半以降、学力低下論争が巻き起こってきた。はじめは数学者から
「分数ができない大学生」というショッキングな問題提起から始まり、やがては、誤解を含
んだ認識ではあったが、「ゆとり政策」が学力低下を招いたとするキャンペーンがはられ、
次第に、学力向上への学習時間の増加、学力競争の加速化へと政策変更が進んで行った。
21世紀になって、OECD/PISA テストにおける日本の15歳児の読解リテラシーが前回より
もランキングが低下したことが、あたかも国力の危機のように喧伝され、以後国際テストで
のランキング上昇がめざされ、2007年度以降の文科省による全国いっせい学力テスト導入へ
と繋がって行く。こうして今日、学力テスト体制と言えるような状況になってきている。
学力問題は世界中で、それぞれの国や地域や民族の教育に関わって大きな課題となって
いるが、日本でも「日本的学力問題」と言われるような構造的な特色がみられる。
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１）問題─解答が瞬時に可能なタイプの学力の平均値については、国際的には高い水準
２）問いに対して思考を巡らす解答や、複数の条件を駆使して考察する問題などは苦手
３）学力の分布が二極化ないし多極化していて、学力格差が広がっている
４）一定の学力保持者でも自己肯定感は低い、それは高学力者にも言える
５）学力が現実課題を読み取る力に転化されない、自分が生きる課題と結びつかない
学力問題は、つねにその背景に教育問題が横たわっており、目指すべき人間像をめぐる
論争を含んでいる。
─────
① 「基礎学力論」講座「日本の学力」５巻『教育課程』日本標準、1979 年
② 「教育実践における学力と人格」（原稿、1981.9.18）
③ 「文化と人間形成」『和光大学人文学部紀要』17 号、1983 年
④ 「文部（科学）省への波紋と教育政策のゆくえ」『「学力」を問う』2001 年、草土文化
⑤ 「フロンティアゆえの学力と学習指導の苦悩」『教育』2005 年５月号、国土社
⑥ 「学力と人間的諸力の全体的発達を」『教育』2005 年５月号、国土社
⑦ 「学力」教育科学研究会編『現代教育のキーワード』大月書店、2006 年
⑧ 「今なぜ、総合的な人間像をめざすのか」『あっ！　こんな教育もあるんだ』新評論、2006
⑨ 「『学力テスト体制』構築への橋頭保」『教育』2007 年８月号、かもがわ出版
⑩ 「学力の『新展開』に内在する論理の不整合」『教育』2008 年３月号、かもがわ出版
⑪ 「学力と生きる力を育てる　人間像の相克を通して」『和光大学現代人間学部紀要』第４号、2011 年
3．人間発達の研究
人間が発達するとは、諸能力、学力、感性、精神、価値観、人格など多面的な側面につ
いて、適切な働きかけを行うことによって、人間の内的な潜在物を外に引き出し現実の姿
に開花させる動的な変化過程のことである。それは現状からの自己の解放であり、自己実
現を促す能動的な動きである。「人間発達」の立場から人間を捉える 4つの視点を提案し
た。
１）時間軸と空間軸との交差点で人間のありようを捉える〈時・空の交差点〉
２）動物と人間との異同関係で人間を捉える〈比較発達論〉
３）生活と労働と学習を発達の契機として人間を捉える〈目的意識的活動論〉
４）身体（からだ）と心理（こころ）と人格（ひと）の統一体として人間を捉える〈心
身人の三者統一論〉
こうした視点から「人間発達」概念の構築めざす上で、2つのイメージに注目した。
１．「一元的・完成・モデルへの接近」イメージから、「多元的・たえざる自己のつくりか
え過程・相互承認」イメージへの転回
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２．生涯発達の視点から、人生のそれぞれのライフサイクル（年齢と場と活動）でみら
れる自己実現のあり様を意味づける（以上、文献③）
以上の総論を意識しながら、現実の応用問題に取り組んできた。その事例のひとつが、
不登校やいじめについての考察である。これについては、私が担当する授業において、
1988 年度に「教育学特別講義」として開講され 1990 年度より「登校拒否問題特別講義」
として位置づけられたゼミナール形式で、さらには 2000 年代初頭から開講された授業
「いじめ・不登校の教育学」において、学生たちとの共同討論を積み重ねてきた。多くの受
講生が、中学校・高校時代にはその当事者であった。
その過程で、不登校については当事者の自己受容認識に注目した。またいじめについて
は、中井久夫によるいじめの 3段階過程（孤立化、無力化、透明化）を手がかりに、自らの
「体験的いじめ論」を執筆（匿名）してもらい、それをテキストとして受講生同士で学び合
うというスタイルをとってきた。
発達研究として特筆すべきは、和光大学の人間発達学科として大学の「重点・充実研究」
に応募し、2005･2006 年度の 2年間にわたって「学習主体形成についての人間発達的研究」
をテーマに集団的研究を行ってきたことである。その出発点は、人間発達学科教員の多く
が担当した和光高校での選択授業（4月～11月、21回）「『こころの時代』を考える」（2003～
2006 年度）にある。それは前年度、和光高校生徒会からの「心理学入門」授業要求に応え
ようと、和光高校側から人間発達学科に開講要請があったことによる。学科は熟慮の末
に、上のテーマで引き受けることにした。コーディネータは、はじめの 3年間は服部百合
子、2006 年度は梅原利夫が務めた。（冊子『高校─大学連携の試み「こころの時代」を考える
和光大学人間発達学科による和光高校での授業』2004）
その体験から、「学習主体の形成」がテーマとして浮かび、和光学園の幼・小・中・高校と
の共同研究も実施されて、同じ学園の幼児から大学生までを対象とした質問紙調査が行わ
れた。それらの成果は、和光大学人間関係学部紀要第 11号第 2分冊『人間発達研究』第 5
号 2007 年に、特集「学習主体形成についての人間発達的研究─和光学園における幼・小・
中・高・大　各学校において─」として収められている（pp.69-207）。本研究では、常田秀子
が各学校生徒・学生の質問紙調査とその分析を行っている。
─────
① 「文化と人間形成」『和光大学人文学部紀要』17 号、1983 年
② 「平和教育と人格形成（覚え書）」『和光大学人文学部紀要』20 号、1986 年
③ 「『人間発達』概念の探究」『和光大学人間関係学部紀要』1号、1997 年
④ 「人間の福祉と生涯発達（上）」『和光大学人間関係学部紀要』3号、1999 年
⑤ 「『登校拒否』問題から人間をとらえ直す（覚え書）」和光大学人文学部紀要別冊『エスキス91』1991年
⑥ 「不登校問題の基本的視点と自己受容概念」和光大学人文学部紀要別冊『エスキス 93』1993 年
⑦ 「第二の誕生をとげた島の物語」鈴木正輝・梅原利夫ほか『不登校だったボクと島の物語』ふきのと
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う書房、2005 年
⑧ 「大学生のいじめ認識についての考察　『被害者にも原因あり』をめぐって」『和光大学現代人間学
部紀要』第 3号、2010 年
⑨ 「過剰ストレス社会をすり抜けて生きる」『ぶどうの会　講演集』2012 年
⑩ 「生徒の『落ちつきのなさ』をどう捉え、いかに対応するか」和光大学『人間発達研究』第4号、2006年
⑪ 「個別事例調査による学習主体形成の実態と分析」和光大学『人間発達研究』第 5号、2007 年
Ⅱ 教育課程研究
戦後教育の発足時から、教育課程とは何か、何をなすことなのかが探究の課題になっ
た。これは戦前では、教育課程の枠組みが決められ教育内容も国定教科書で指定されてい
たために、上のような問いが広く問われる基盤がなかったからである。
もともと初めて提起された 1947 年の学習指導要領（試案）では、「新しく児童の要求と社
会の要求とに応じて生まれた教科課程をどんなふうに生かして行くかを教師自身が自分で
研究していく手びきとして書かれたものである」と規定されていた。教育課程という用語
が使われたのは 1951 年の学習指導要領からであり、教科課程と教科外課程を含む全体計
画であるとされた。いずれにせよ編成の主体は、教師および教師集団に委ねられていた。
2017 年の学習指導要領の総則では、教育課程は次のように規定されている。
「このため（教育の目的及び目標の達成を目指すの）に必要な教育の在り方を具体化する
のが、各学校において教育の内容等を組織的かつ計画的に組み立てた教育課程である。」
1970 年代から 80 年代半ばにかけて、文部省や拘束性の強い学習指導要領に対抗して民
間からの教育の検討委員会が組織され、教育制度等に関する改革試案が出されるという高
揚した時期があった。その大きな動きは教育制度検討委員会（梅根悟会長、1970～1974 年）
であり、最終報告書『教育制度改革を求めて』（勁草書房、1974 年）を受けて、次は中央教育
課程検討委員会（梅根悟会長）の「教育課程改革試案」（1976 年）が提案された。
1．教育課程総論
私は初めての単著（1988）において、教育課程を次のように定義づけた。
○「教育課程とは、主として学校において、望ましい人格形成を促すために行う、教育
的働きかけの全体計画である。教育課程への注目は、この全体計画にもとづいた、あ
らゆる教育実践とその成果に対してむけられる。
したがって、教育課程の実践とは、教育課程づくり・教育実践・実践の総括・新しい
教育課程づくりという一連の流れの中で、子どもの人格形成を実現しようとする目的
意識的な活動のことである。」（1988 年、① p.6）
それについて四半世紀後の論文では、次のように再定義した。
○「教育課程とは、①教師集団に支えられた各学校が〈実行の主体〉、②期待される子ど
もの学習活動を促すために〈行為の目的〉、③あらかじめ教授行為や指導行為を計画化
して青写真をつくり〈事前の計画化〉、④子どもと子ども集団の実際の状況に応じて臨
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機応変に修正しながら学習と指導の実践を行い〈最も重要な実践行為〉、⑤実践の過程
と結果について当初の目標に照らして評価し〈たえざる評価〉、⑥さらなる学習と指導
の計画を立てていく〈再計画化〉、という一連の実践過程を指している。」（2014 年、⑧
p.165）
1988 年定義では、人格形成を促す全体計画という把握が強かったが、2014 年の再定義
では、実践レベルで動的に捉える方向が強くなっている。
教育課程を含む「教育方法学研究の注目対象は、広くは教育の場面、とりわけて授業お
よび学校生活指導の場面において行われる、教育的働きかけ（教育技術）の構造と機能と
効果についてである」（⑨ p.18）と私は捉えている。
このように教育課程とは何かという問いは、常に立ち戻って考えられるべきものであ
る。
─────
① 『子どものための教育課程』青木書店、1988 年
② 「教育課程論の再構築」講座「現代と教育」４巻『知と学び』大月書店、1990 年
③ 「教育課程の構造と総合学習」『和光大学人文学部紀要』第 25 号、1991 年
④ 『学校で宝物見つけた─子どもとつくる教育課程─』新日本出版社、1995 年
⑤ 「カリキュラムによる共通性と個性化の実現」シリーズ教育への挑戦・第２巻、梅原利夫編著『カリ
キュラムをつくりかえる』国土社、1995 年
⑥ 『育てよう人間力』ふきのとう書房、2004 年
⑦ 共同編集『教師にやりがいを見い出したいあなたへ─私たちの教育課程と授業づくり』株式会社ル
ック、2010 年
⑧ 「東日本大震災と向き合う教育課程づくり」教科研講座・教育実践と教育学の再生、第３巻『学力と
学校を問い直す』かもがわ出版、2014 年
⑨ 「教育方法学研究の固有性」日本教育方法学会編『教育方法学研究ハンドブック』学文社、2014 年
⑩ 「戦後 70 年と教育課程」『新学習指導要領を主体的につかむ』新日本出版社、2018 年
2．教育課程各論
常にその各論たる諸問題が話題となった。言わば総論の応用問題である。しかも、この
各論の把握と対応によって、総論自体も深められてきたという相互関係にある。これまで
の大きな論争問題について、私なりに現場に入り、実践者と関わって考察をしてきた。
⑴「日の丸・君が代」問題
これは長い間、教育現場に執拗に実施を迫り、徐々に強制力を強めてきた歴史がある。
学習指導要領の特別活動の最後の表現は、「～望ましい」だったのが、1989 年改訂から「～
するものとする」という表現にかわった。大きな圧力は 1999 年の「国旗・国歌法」の制定
である。国会審議の中では、「国民や教育現場には強制はしない」と答弁していながら、法
制化されるとその答弁は無視されるようになった。東京都教育委員会の「2003 年 10.23 通
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達」での処分規定を伴った強要が、多くの処分者と処分無効の裁判を引き起こしている。
儀式で強制されるのは、公務員だから当然であると捉えるのか、それとも国民として侵し
てはならない「内心の自由」「思想・信条の自由」の問題であるのかが、争点である。
⑵中学校選択教科問題の強要と消滅
一時期は、あれほど無理をして実施を強制したのに、必修授業時間数増加政策によっ
て、選択授業など入る余地が無くなった現在では、話題にもならないほど無視されている。
もっとも強調されたのは、1989 年学習指導要領改訂の時である。この時私たちは文部省
から科学研究費を獲得し、3年間にわたって全国の学校を調査し、質問紙調査も含めて報
告書を提出した。池上正道ら中学校現場で苦労している教師集団との共同研究を行った。
⑶新教科の登場と衰退
情報教育の強調で「記号科」が象徴的に広められ、それに便乗して「人間科」の実践、
はては「やる気科」などのアイデアも出た。しかし一時期のブームに終わった。教科の成立
は長年にわたる実践の蓄積が背景にあって定着するものであり、思いつきは混乱を招く。
⑷総合的な学習の時間・生活科の新設
教科を横断する学習の必要性は、戦前から試みられていた。教科の論理を立てたまま複
数教科で担う合科学習という伝統もある。1970 年代以降は公害学習や平和学習など、教科
を横断した新しいタイプの総合学習が実践されるようになった。和光小学校の総合学習
は、その先駆的なものである。これらの浸透もあって文部省も独自の論理から、まずは 1、
2年生に新教科として生活科が登場し（1989 年）、続いて「総合的な学習の時間」なる奇妙
な学習時間が生まれた（1998 年）。
⑸習熟度別指導の画一的な導入
算数・数学を典型として、子ども集団の中で理解や習熟の度合に大きな差が生まれること
がある。これまではその都度、補充学習や取り立て指導によって回復を目指してきたが、
教育政策は「格差があるのを前提として」、むしろ差に応じた指導の導入を図った（1989
年）。3コースに分割指導することが、結果的には学力回復にならず、格差を固定化する働
きすら見られる。21世紀になると文科省は、この指導を採用すると学校に教師を増員する
というように、誘導措置で定着を目指している。
─────
① 梅原利夫・藤田昌士・山住正己編著『どうする「日の丸・君が代」教育』労働旬報社、1990 年
② 梅原利夫・池上正道編著『どうする中学校選択教科』労働旬報社、1992 年
③ 「中学校選択教科の編成原理と実際」科研費研究報告書『中学校における選択制度の運営と実態に
関する研究』1994 年
④ 「教育課程論からみた『新教科』開発の問題」梅原利夫・河合尚樹ら共著『新学力観と新教科』あゆ
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み出版、1994 年
⑤ 「教育課程の構造と総合学習」和光大学『人文学部紀要』第 25 号、1991 年
⑥ 「総合学習の創造と教科教育の再構築」、梅原利夫・西本勝美編著『未来をひらく総合学習』ふきの
とう書房、2000 年
⑦ 「和光中学校における総合学習の実践～一クラス一テーマ探求型の意義と課題～」和光大学人間関
係学部紀要第７号第２分冊『人間発達研究』創刊号（2002）、2003 年
⑧ 「生活科の授業づくり」和光大学『保育実習センター通信』2013 年
⑨ 「教室現場からみた習熟度別指導の実際」『教育』2004 年６月号、かもがわ出版
⑩ 「習熟度別学習指導という教育方法」日本教育方法学会編『教育方法 33 確かな学力と指導法の探
究』図書文化、2004 年
⑪ 「『過重負担と能力別への移行』からの解放を─『学力向上策』ではなく学力保障の一方法として」
梅原利夫・小寺隆幸編著『習熟度別授業で学力は育つか』明石書店､2005 年
Ⅲ 学習指導要領研究
学習指導要領の研究では、修士論文で 1958 年改訂を扱い、卒業論文で 1968 年改訂に触
れた。以後、およそ 10年ごとの改訂のたびに、分析・批評の著書を出版してきた。それぞ
れの時に書いた著書の分析角度から、目指す子ども像の変遷を追い、改訂ごとの各論をと
りあげてその特徴を描いてみたい。
1．1977 年改訂─「調和のとれた発達」および「ゆとりと充実」の曲解
初めて学習指導要領の総則に述べられた概念に「児童（生徒）の人間として調和のとれ
た育成」がある。それを導いたのは教育課程審議会答申（1976 年）で「知・徳・体の調和の
とれた発達を目指」すと言われていたものである。実は調和が言われる文脈は、現行の教
育が「知育に偏重し詰め込み」になっていると批判した上で、だから徳育を重視するとい
う流れになっている。知育については、それが非科学的なものや表層部分の暗記に偏って
おり、真の知的な教養を耕すものになっていないことが問題点の本質なのであって、替わ
りに徳育が滑り込まされるものではない。
いまひとつの強調は、実践力の徹底的な指導である。これも「道徳的実践力」「（特別活動
における）実践的な態度」の育成に傾斜している。これらには、田中角栄首相が「五つの
大切十の反省」（1974 年）という徳目教育を提唱したことが影響している。
詰め込み教育批判をかわす言葉に「ゆとりと充実」が採用された。しかし学校現場に流
布されていくなかで、ゆとりとは時間割に「ゆとりの時間」を押し込むことに流されて行
った。教育審議会答申ですら、ゆとりは「学校生活を全体としてゆとりあるものにする」
ことを述べていたし、「各教科等の内容の精選や授業時数などの改善を行」う事と述べてい
た。詰め込み教育の弊害を反省し、教育内容の精選による学力の充実で教育課程を改善す
ることが求められていたのだが、そのような方向には行かなかった。
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2．1989 年改訂─分をわきまえ、その限りで懸命に走り続ける人間像
臨時教育審議会（1984～87）の影響を受け、能力主義と国家主義によるたくましい人間
像が描かれている。
「学習指導要領から導かれる子ども像は、早くから自分の『限界』を知り、『身のほど』
をわきまえて、その限りでは『一生懸命』活動する子ども、そして決してやけになっ
たり、秩序から逸脱することなく、それぞれに分断された狭い人生のコースを、ひた
むきに走り続ける子どもの姿である。」（②表紙カバー文から）
各論での問題点……新教科「生活科」の問題点／小 6歴史で 42 の人物特定・東郷平八郎
の授業／道徳で「畏敬の念」が強調／「日の丸・君が代」の強制／中学校選択教科の拡大／
習熟度別指導のすすめ
3．1998 年改訂─自ら学び自ら考える「生きる力」
総則のキーワードは「各学校において、児童（生徒）に生きる力をはぐくむことを目指」
すと書かれた。その「生きる力」は、中教審答申（1996 年）で定義づけられていた。
「我々はこれからの子供たちに必要となるのは、いかに社会が変化しようと、自分で課
題を見つけ、自ら学び、自ら考え、主体的に判断し、行動し、よりよく問題を解決す
る資質や能力であり、また自らを律しつつ、他人とともに協調し、他人を思いやる心
や感動する心など、豊かな人間性である……。」
各論での問題点……「総合的な学習の時間」の設置／「新しい学力観」での評価／小学
校の「総合……の時間」に「慣れ親しむ外国語会話」の記述／コンピュータと情報教育
4．2008 年改訂─人間力戦略に包摂された生きる力
「生きる力」を構成する能力や態度が３要素になった。
１．基礎的・基本的な知識及び技能の確実な習得
２．活用のための思考力・判断力・表現力
３．主体的な学習態度
これは 2007 年に、学力の 3要素が法律化されたことに連動している。さらにそのルー
ツは、「人間力戦略ビジョン」（文科大臣、2002 年）や「人間力戦略研究会報告」（2003 年）で
の人間力規定がある。つまるところ、経済活動に役立つ限りでの人的資源（人材）の開発
に比重が置かれている。
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5．2017 年改訂─「育成すべき資質・能力」めざすカリキュラム・マネジメント
もっとも大きな変化は、教育基本法の改正を反映させて、「育成すべき資質・能力」の３本
柱を教育の目標にしたことである。
１）何を理解しているか、何ができるか
２）理解していること・できることをどう使うか
３）どのように社会・世界と関わり、よりよい人生を送るか
そしてこれらを効果的に実現させるために、指導方法のレベルで「主体的・対話的で深い
学びの実現」＝「アクティブ・ラーニングの視点」を求め、これらが学校の教育課程で実行
されるように、校長をリーダーとした管理・運営すなわちカリキュラム・マネジメントを徹
底するように、その縛りを強めたことである。その意味で、戦後 70年にわたる教育課程
政策においては、もっとも大きく構造的な変化をもたらしたと言える。
─────
①「学習指導要領（1977 年版）の本質─『知・徳・体の調和のとれた人間』形成観批判」『子どものため
の教育課程』青木書店、1988 年
②『新指導要領と子ども』新日本出版社、1990 年
③『指導要領をこえる学校づくり』新日本出版社、1999 年
④『学力と人間らしさをはぐくむ』新日本出版社、2008 年
⑤『新学習指導要領を主体的につかむ』新日本出版社、2018 年
第四章　3.11後の問題関心と研究〈2011～2017〉
Ⅰ 3.11の衝撃と思考の枠組みの再構築
衝撃後、初めて公表した次の文章に、当時の私の問題関心のありかが示されている。
○「3.11 複合大災害と日本の教育　2011.5.1」
１．大災害を「想定外」「歴史上かつてない」「天罰」論で責任逃れすることはできまい。
死ななくてもいい人々が流された、押しつぶされた、避難しそこなった。避難所で
亡くなった、絶望のなか自殺に追い込まれた。生きている人も、希望を失った……。
これらの大被害に対して、救済できなかったことへの、行政、福祉、医療、教育の
責任は消えないと自戒する日々が続く。無力と言うより、やろうとした努力が本当に
必要なレベルからはほど遠いものだった。なぜなのか？　責任を取り続けるとは、何
をどうすることなのか？　模索が続いている。
２．複合大災害を特徴づける言い回し
以下の３つの言い回しに、今回の災害の本質的な特徴が表われていると思う。
１）「大地震は、いつどこで起きてもおかしくない」。地震列島日本に生きる私たち。
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２）「津波てんでんこ〈すぐにてんでに高台に逃げよ〉」。生き残った者の智恵。
３）「原発は、エコに優しく絶対に安全なクリーン・エネルギー」。現代の神話。
３．〈平常時と違って、今は〉災難時の中、危機の中、秩序崩壊の中での生活である。
この混乱した事態のなかで、人間はどこからどのように、自らの生（生命、生活、
生産）を取り戻していくのだろうか？　解明と模索と努力が行われている。それはい
くつかの過程を経ていくが、原発事故への対応を除けば現段階は〈被災以後の長い生
活〉である。ここを丁寧にくぐって行きたい。（以下略）
４．これまでの原理の、どこをどのように反省し、次の課題に立ち向かっていくのか？
そのためには、日本社会が築いてきてしまい、それに追われてきた社会・生活原理を
問い直し、創り変えることではないだろうか。しかもこれらはすべて国家レベルの政
策で採用し推進させられたものであり、結果として私たち自身の生活にも取り込まれ
慣らされてきたものではないだろうか。根本的な問い直しがどこまで徹底して行わ
れ、どこまで変革されていくのかによって、ポスト 3.11 の社会が形づくられる。
その原理とは、以下のようなものである。
（1）大量生産、大量消費、大量廃棄というおごり高ぶる 24時間の生活原理。
（2）資源エネルギー政策、原発の「安全神話」、原発列島 54基稼働・計画 14基。
（3）国際競争力向上至上主義の経済政策、GDP 2位から 3位へ、それでも上狙う日本。
（4）「たくましい日本人」「日本的ナショナリズム（大和魂）」の鼓舞⇒スローガン
「がんばろう日本」の持つ意味と効果の両義性。
（5）根底には、日米安保体制による、米国の核政策依存、政治経済従属のしくみ。
５．反省すべき教育分野での問題
社会の変革や改造に伴って、教育分野での反省と改革課題も浮かび上がってきた。
それは以下のように深刻な問いを含んでいる。
A「優勝劣敗の大競争に投げ込んで、どんな人間を形成しようとしたか？」─人間観
B「生きる術、生きる知恵、生きる意義を教えてきたのか？」─教育実践の反省
C「教育の学は、実践と向き合って構築されていたのか？」─教育の理論の反省
＊現状の分析・批判活動でラディカル（根源的）であり続けたか
＊実践と理論の両面の提案で、現実を動かす力になり得てきたのか
（1）今回の事態を踏まえて様々な指摘がなされるであろうが、もっともダメなのは
「これまでの教育についての根本的な反省は不問にしたまま、単に不十分だったとし
て、ただ大震災対策教育を付け足すだけの対応」である。これでは改革、前進にな
らない。
（3）これまで教育改革の旗じるしとされた「生きる力」とは、いったい何かが問わ
れている。その反省なしに、それを災害復興教育にも応用することでいいのか。
それは、私自身の理論研究や実践についても厳しい分析・総括が求められている。
その作業から逃げることはできない。　　　　　　　　（以下、略）
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私の教育学研究は、3.11 が提起した課題（生命を守り生命の主人公になれる教育、現代社会
の切実な課題に立ち向かいうる教育）にいかに応えて行くか、それを根底に据えたものに再
構築することが意識化された。「ポスト 3.11 の教育実践と教育学」の模索である。
Ⅱ 地域・学校への定点訪問と調査から得たもの
2011 年 5月から、逡巡する私自身を叱咤し、被災地域への訪問が始まった。そうした活
動のなかで、宮城県石巻市雄勝町、福島県南相馬市、岩手県大槌町に頻繁に通うようにな
った。なかでも雄勝町の雄勝小学校と南相馬市の石神第一小学校では、キーパーソンの徳
水博志教諭と白木次男教諭との出会いが決定的で、以後教室を訪ねる旅が続いた。
私はよく通う地域や教室を定点として、継続的に子どもたちの育ちや学びの過程を見守
ってきた。主に次のような方法を取るように心がけている。
１）地域を歩きその中で果たしうる学校の位置づけや役割を把握する
２）公式に学校長からお話しを伺うと同時に、率直な実践や苦労を語っていただける教
職員とのパイプを試行錯誤でつくる
３）参観させていただける学級や教室を確保し、授業や休みや給食時間を一緒に過ごさ
せていただく
そのような活動のなかで印象に残っている「人間復興をめざした」教育実践がある。
〈宮城県石巻市雄勝地域〉
津波被災から 2年目、5年生に学習意欲の減退や人間関係の葛藤などが顕著になった時
に、学級担任は「3.11 と向き合わせる」重層的な実践に取り組み始めた。「あの日」のこと
をメモ、俳句、詩、文章などで少しずつ書き足していき、秋の発表会で表現し、一人ひと
りの絵本にまとめる。社会科で地域の漁業を学び、復興に励む漁師の協力を得て、総合の
時間でホタテ養殖の実体験を行う。震災前の自宅周辺の姿と未来の生活をジオラマで作成
する。そして、「あの日」と「これまで」と「未来へ」の３場面からなる大型版画「希望の
船」の共同作成に取りかかり、２月の全校集会で発表した。ここには、自分の震災体験の
対象化、学級集団や家族とのつながり直し、地域の大人と出会う復興過程の学習、これら
を作品化し発表する、という一連の流れが見られる。
＊日本児童教育振興財団 DVD「ぼくたちわたしたちが考える復興　夢をのせて」指導：徳水博志
教諭、2013.10
〈福島県南相馬市石神地域〉
2014 年秋の発表会で 6年生の構成劇「Dreams come true together～この星に生まれて～」
を鑑賞させていただいた。「あの日」を振り返り、今の思いや私の夢を語るのがテーマだっ
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た。ある子どもは学校を変わりつらかった体験を語り、別の子どもは復興の仕事で父親と
会えない寂しさを語った。これらはすべて教室で語り合った実話であり、語り手も本人自
身である。保護者全員が息を飲みながら聞き入っていた。初めて演じ、初めて鑑賞した作
品を仲立ちにして、家族での語り合いが生まれたであろう。日常的に作文や詩を書いて学
級文詩集に載せ、それをもとに学び合ってきた。また総合の時間で、市が作成した「原発
事故後の地域の実態資料」を活用して「地域の今」を学習してきたことも背景にある。
〈岩手県大槌町〉
同一敷地内に統合された小学校と、隣接した中学校の仮設校舎で、「ふるさと科」による
学習が進められている。小学校で伺った女性の校長先生のお話しでは、この機会に掘り起
し記録した地域の民話を題材にして、各学年で演劇発表を行った。もともと高台にあり避
難所にもなった県立高校の敷地内に、2016 年度には小・中学校とも新築された。
＊山下英三郎・大槌町教育委員会編『教育を紡ぐ　─大槌町　震災から新たな学校創造への歩
み』明石書店、2014 年
Ⅲ 原子力・エネルギー教育の探究
私は教育学研究者によびかけて、2011 年 6月に「原子力・エネルギー教育研究会」を立
ち上げた。2017 年 3月に第 30 回を迎えて記念の公開研究発表会を開催した。今日まで 32
回の研究会を重ねてきた。2015 年 8月には、ベラルーシ共和国に調査に出かけた。1986
年のチェルノブイリ事故による、被曝の後遺症実態を調査し、合わせて今もなお低線量の
被曝地域に住む子どもたちの保養事業（国家および国際協力による）の実態を調査するため
である。これらの報告は、文献⑭に詳細に記述されている。
原子力・放射線に関する「難問題」は、まずは私たち大人や教師にも降りかかってきてい
る問題である。したがって、私たちの「難問題」への不断の問いかけや解決への模索作業
を抜きにして、子どもにのみ向き合わせることはできない。私たちが、せいぜいできるこ
とは以下の事であろう。だが、これらができるということは、きわめて重要なことなので
ある。
１）科学や技術や歴史の成果から、判断材料になりうるものをわかりやすく再整理し
て、子どもたちに提供する。いわゆる教材化のしごと。
２）論点（今何が問われているのか）を提供する。問われている問題に関して、論点とそ
の論拠をわかりやすく提示する。問われている問題に対して、どこまでがわかってき
ており、どこからが「まだ誰も答えを導けていない」のかを、正直に示すこと。
３）論争課題の前では、私たち（大人も教師も子どもも）は平等の存在であり、絶対的な
正解者や権威者は居らず、ただ真摯な探究者であり続けるだけである。それは価値相
対主義（価値の形成は永遠にできない）ではなく、価値や立場の形成というのは絶えず
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深化・発展・再構成されて行くものだからである。
４）立場や価値観は、ある段階までは「およそ共通に持ちうる」認識があり（例えば人
間の生命と健康保持の権利の承認）、その先の選択や判断には多様性がある（生活地域
の選択、すなわち自主避難かリスク覚悟で現状にとどまるか等）ことを認め合う。
５）未解決の問題を前にしては、子どもも大人・教師も「同時代に生きる異世代」とし
て、今後一緒に考えて行こうという「姿勢の共有性」を相互に確認をするのみであ
る。
また南相馬市の訪問で、この地域に広く根を張っておられる元中学校教師遠藤慎一と
は、福島県全体の教育のこれからについて、たびたび意見交換をしてきた。3.11 後の浜通
り地域は、国家プロジェクトである「イノベーション・コースト（技術革新沿岸）構想」に
おおわれている。そこには、巨大企業・大学・復興庁・文科省らが参画している。教育面で
は「原発事故後の廃炉を加速するための廃炉人材や国際原子力人材の育成を進める国際廃
炉研究開発拠点」に位置づけられている。原発事故の犠牲を強いられた上に、廃炉作業の
人材養成地域にさせられていることへの、疑問・憤りが地域住民から起きている。
─────
① 「3.11 複合大災害と日本の教育　2011.5.1」教育科学研究会「５月集会へのメッセージ集」
② 「教育方法学の問い直しと再出発へ向けて」日本教育方法学会編『教育方法 41　東日本大震災から
の復興と教育方法：防災教育と原発問題』図書文化社、2012.10
③ 「広域巨大複合災害と日本教育の復興」『人間と教育』73 号、旬報社、2012.3
④ 「戦後生まれが猛省を迫られた事件」&「3.11 と教育～教育課程研究委員会の取り組み」民主教育
研究所年報 2012（第 13 号）『3.11 東日本大震災と教育』2013.11
○梅原利夫／復興教育三部作
⑤「人間復興の教育を求めて」『生活教育』2012 年 4 月号、生活ジャーナル
⑥「復興過程から希望を見すえる」同誌、2013 年 8 月号
⑦「『無感覚の恐怖』と向き合い、その中で学び生き続ける」同誌、2015 年 1 月号
⑧ 「震災と教育」日本教育方法学会編『教育方法学研究ハンドブック』学文社、2014 年
⑨ 「被災地に芽吹く若木を育てる─それぞれのポスト 3.11─」『クレスコ』2015 年 3 月号、大月書店
⑩ 「同時代の出来事を異世代とともに見つめる」『作文と教育』2015 年 8 月号、本の泉社
⑪ 解説「復興教育の四つの風景」徳水博志『震災と向き合う子どもたち─心のケアと地域づくりの記
録』新日本出版社、2018 年
⑫ 「副読本＝新たなる『神話』をのりこえる」『教育』2012 年 6 月号、かもがわ出版
⑬ 「『知りたい』『考えたい』の声に応える『原発・放射能』の授業を」『クレスコ』2012 年６月号、大月
書店
⑭ 「『難問題』と向き合い、立場の選択・創造を支援する」科研費助成事業報告書『福島第一原発事故
後の現実の中で多様な価値観を認め合う教育をめざして』2017 年 3 月
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── おわりに
教育課程を含む広い概念に教育方法というジャンルがある。その教育方法について、戦
後日本で教育実践と教育学が探究してきた道を概観しようと試みた労作が、田中耕治編集
によって出版された。
『戦後日本教育方法論史』（上、下）ミネルヴァ書房、2017
京都大学大学院の教育方法学講座にて、教授である田中の指導を受けた研究者集団によ
る共同研究の成果である。その序章「戦後日本教育方法論の史的展開」で、田中は教育方
法論史の論点を次の 5点に集約している。
１）学力と人格の問題　　　　
２）科学・文化と生活の問題　　
３）分化と統合の問題
４）個別化と協同化の問題　　
５）技術と芸術の問題
私が教育課程研究で課題にしてきたことも、結果的に１～４点までは共通している。私
の最終講義では、それを私自身の研究者としての探究の道を綴ることによって確かめよう
とした。
この論文を作成する過程で、改めてこれまで私が研究し格闘してきた足跡を再確認し
た。私の人生もそれなりに波瀾万丈であったが、研究者としての道のりはもっと険しかっ
た。ここそこに課題を積み残してきた、という思いがつのる。しかし、人間が一生にわた
って学習し研究し続けられることは、幸せなことであると痛感する。
39年間、和光大学ひとすじに、探究し、学び合い、歩いてきた。私にとって和光とは、
研究の発進基盤であり、教育実践の現場であり、学園経営の領域であった。いったんこれ
らの場から距離を置くが、しかし一生をかけて歩んでいる「人間を探す旅」には、これか
らも終わりはない。
当面は、これまで代表を務めてきた民主教育研究所（Research Institute of Democracy and
Education）において、約 80名の教育研究者の方々を束ねて、教育研究活動をして行く仕事
は継続する。また、日本教育方法学会の常任理事として教育方法学の研究推進の仕事も残
っている。民間の教育研究では、大学生の時以来参加してきた教育科学研究会や和光大学
教員になってから参加してきた日本生活教育連盟の一員として、多くの教師・研究者・教育
関係者・父母地域住民との研究運動に、今後とも関わっていくつもりである。
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─────
①『人間を探す旅』つなん出版、2007 年
②『続　人間を探す旅』自費出版、2018 年
苦悩をつきぬけて歓喜へ！　　Freude durch Leiden！
ロマン・ロラン『ベートーベンの生涯』より
記：当日の原稿に、誤字脱字語句の修正をし、文章を一部手直しした。2019.2.7
─────────────────［うめはら  としお・和光大学現代人間学部心理教育学科名誉教授］
